Bridging EAP (English for Academic Purposes) and EMI (English Medium Instruction) -Needs Analysis Reflecting Students’ Perspectives by 松村 香奈
55
EAP（アカデミック英語）からEMI（英語による 
専門科目）への橋渡し
─学生視点のニーズ分析１
松村　香奈
キーワード：アカデミック英語（EAP）、英語による専門科目（EMI）、英語による授業に対する意識
【要　旨】近年、日本の大学での英語による専門科目（English-Medium Instruction-以下EMI）の増加に伴い、
教科内容を学ぶ手段としての「英語」に対して求められるものは急速に変化しつつある（Dearden, 2015；村
田・飯野・小中原 2017）。こうした変化は、大学、当該学部学科、授業者はもとより学習者にも大きな影響
を与えることは想像に難くない。実際、EMIの授業内容を理解するうえで困難を抱えている学習者（Taguchi, 
2014）や、授業内で意見発表や議論に積極的に関われない学習者も存在している（e.g., King & Smith, 2017; 
Miyahara, 2015）。早稲田大学教育学部英語英文学科においても2016年度から一部でEMI科目を実施してお
り、早急な現状把握と学生支援体制の確立が望まれる。本研究は、学生がEMI（英語による専門科目授業）
へ円滑に移行できるように学習支援を行うための形成的評価テストの開発を目標に、それに必要な予備的な
調査として行ったものである。本稿では、学部１年生を対象としたアンケート調査を基に、探索的因子分析
（Exploratory Factor Analysis, 以下EFA）を用いて量的に分析するものである。EMIへの橋渡しとして学部１
年次で履修するEAP（English for Academic Purposes-以下EAP）の中の２科目は、ブリッジ科目としてCBI
（Content-Based Instruction-以下CBI）の考え方を採り入れ、基礎的な専門科目を通してアカデミックスキル
を習得することを目的としている。その科目の学習段階で、学習者が本学科英語での授業にどのように適応
しているか、あるいは抱える問題点や達成感、英語学習における目標などを探る。
１．はじめに
グローバル化社会に備えて、文部科学省（以下、文科省）（2017）は初等中等教育におけるグ
ローバルな視点に立った人材育成として小学校、中学校、高等学校における英語教育の強化、
スーパーグローバルハイスクール、海外子女教育や帰国子女教育の推進事業を行っている。この
ように、コミュニケーションのための英語の重要性が増すなか、英語スキルの獲得が国際社会で
生き残るために必要とされ、それに伴い、日本の大学では、専門科目における英語の需要が急
速に変化している。学習者の英語コミュニケーション能力のバランスの取れた発展を促進する
目的で、文科省（MEXT, 2015; 2016a）は、学校教育における外国語としての英語（English as a 
foreign language-EFL）のシステムの改革を試みている。この背景には、2014年度に高校３年生を
対象に、さらに2015年度では高校３年生に加えて中学３年生を対象に文科省により実施された全
国レベルの調査がある（MEXT, 2014a; 2015）。『英語教育改善のための英語力調査事業報告』で
の高校３年生のリーディング力とリスニング力が、ヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR；欧州評
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議会，2001）のレベルでＡ1上級およびＡ2初級であることが判明し、スピーキング力とライティ
ング力のレベルはさらに低く、80％以上がＡ1レベルに分類された（MEXT, 2014b）。中高６年間
の日本の学校教育での英語授業指導の後でも、総合的な英語力は文科省が2013年に設定した到達
目標である「高校卒業時にCEFRのＢ1からＢ2レベル」には及ばないことが判明した（Sawaki, 
2017）。この英語力の傾向は2017年度の報告においても2015年度同様、「４技能のバランスに課
題があり」、「話すこと、書くことは全体に低い」（MEXT, 2017）ことが示され、文科省は、初等
および中等学校で英語で英語の授業を行うべく改訂された学習指導要領を2020年に実施する計
画を立てている。この方針に沿って、大学では英語能力を高めるカリキュラム改訂の実施が期
待されるに至った。このような英語需要の変化を背景に、早稲田大学教育学部英語英文学科で
も、2016年に内容重視指導法（CBI）の概念を採用し、学科のEAPカリキュラムを大幅に改訂
した（Harada, 2017）。内容学習と言語学習を体系的に結びつけ、言語学習を促進するためのカ
リキュラム（Davison & Williams, 2001, p. 57）を採用した。この改訂の特徴の１つとして、学科
学生が２年次以降に履修する英語による専門科目（EMIコース）の準備段階として設置された
ブリッジコースである Introduction to Language and Communicationおよび Introduction to Literature 
and Cultureの２つのCBI科目がある。このCBIブリッジコースは、「英語英文学科で必要となる
基礎的な専門科目の内容に焦点を当てながら、英語のアカデミックスキルと英語スキルを習得さ
せることを目標としている。１年生がその後の学年で受ける様々な英語による専門科目（文学、
言語学、応用言語学）に備えるように設計され、これら２つのコースの目標は、学生の現在の英
語スキルと英語でコースを受講するために必要な高レベルのスキル２とのギャップを埋めること
で、専門へ進むための重要なステップとして、言語とコミュニケーション、文学と文化に関する
トピックについて学ぶ」ことである（2018年度早稲田大学Webシラバス授業概要より引用。内
容は両コース共通。カギ括弧内は筆者訳）。
なお、EMIという用語の定義は研究者や教育者の間で非常に曖昧に使われているが、二つ見
方があるように思われる。一つは、言語の学習（アカデミックスキルも含めた英語学習）には全
く関係なく、内容学習（専門科目）のみに焦点を当てたモデルであるという考え方である（Airey, 
2016）。一方、EMIは内容学習のみでなく、（学術的な）英語能力をさらに高めることも一つの
目標であるという考え方もある（Taguchi, 2014）。本研究ではEMIを、後者の定義のように、英
語能力養成もEMIの副産物として捉える（Uchihara & Harada, 2018）。日本のようなEFL環境で
は学生も教員もこのように考えていることが多く、とくにデータ収集を行った教育学部の学生は
この傾向が強いことは明らかになっている（Murata, 2019）ことから、本稿でのEMIは、少なく
とも英語学習の側面もあると思われる。これはBrinton and Snow（2017）の枠組みとも合致する
ものであり、CBIは、言語中心から内容中心までの連続体として捉えることができ、その直線上
に言語中心の一般英語（English for General Purposes-EGP）から内容と言語を統合したEAPのブ
リッジコース、さらには内容中心のEMIまで様々な形態を含む包括的用語であるため、本稿で
はEGP，EAP，EMIを同じ座標軸にある連続体として捉えている。
本学は、EMIコースとその導入的役割のEAPコースを提供するが、学部１年生が受講する
EAP科目の形成的評価を構築するための予備的なニーズ分析調査の結果を報告することを目的
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とする。形成的評価とは、指導途中に、教師および生徒によって行われるすべての教育および学
習活動を包括し、それらを修正するためのフィードバックとして使用される情報を提供する目的
で実施する評価を指す（Black & Wiliam, 1998, pp. 7-8）。本調査は本格的にEMIの学習に入る前
の段階で、EAPコースの中のブリッジ科目２科目に対する学生の認識の現状を把握し、早い段
階での学生の抱える課題を探ることを目的とする。しかし、CBIやCLIL（Content and Language 
Integrated Learning）の評価については方向性が定まっておらず、部分的ではあるが、語彙知識
が学生のパフォーマンス評価の指標として、レベル分けテストなどに使用できる可能性が示唆さ
れる（Roche, Harrington, Sinha, & Denman, 2016; Uchihara & Harada, 2018）が、それぞれの文脈に
即したアプローチが必要とされる（Andrade & Green, 2017）。そこで、早稲田教育総合研究所の
助成研究プロジェクトの一環として本調査を実施し、学生のEAPコースのパフォーマンスに対
する認識と、それらのコースの授業内で英語を使用する際に直面する課題に関する情報を引き出
し、調査結果を基に、学習者のニーズを適切に反映する形成的評価テストの開発の促進に活かし
たいと考える。
２．研究文脈
本研究は、本学教育学部英語文学科で実施した。本学科は、各学年約150名の学生が在籍し、
2018年５月現在、学生の98％以上の第一言語は日本語である（早稲田大学，2018年）。2016年に
導入された新カリキュラムは、応用言語学、第二言語としての英語教育（TESL）、および２年
目以降の学生向けの英文学の科目など約40のEMIコースがある。（新カリキュラム開発の詳細に
ついては、Harada, 2017年を参照）。
本研究の対象である内容重視指導法（CBI）に基づくEAPコースの２つのブリッジ科目であ
る Introduction to Language and Communicationおよび Introduction to Literature and Culture（以下、
CBIブリッジ科目）は、学部１年生の使用言語を英語とする必修科目で、教師の講義および学生
同士のディスカッションやプレゼンテーションから成る基礎的なコースである。混合レベルの１
クラスは約18人の学生から成る（週90分クラス、15週間）。これらのEAPコースは、後続のEMI
コースに学生が上手く適応するために設置されているため、EAP文脈での形成的評価テストの
開発に適していると考える。本研究では2018年度の学部１年生119名の調査から、EFAを用いて
主に量的な分析を行った。
３．論理的背景
Chrisison and Murray（2014）によると、第二言語あるいは外国語教育における新しいカリキュ
ラム開発には、（1）カリキュラム実施文脈の理解、（2）文脈に相応しいカリキュラムの開発、（3）カ
リキュラムの評価の３つの主要な段階がある。同じくGraves（2014）は、カリキュラム設計のよ
り具体的な手順を、学習者のニーズの調査を含む６つの構成要素に分類しているが、最後の手
順は、ChrisisonとMurrayの第３段階目と同様、カリキュラムの評価としている（Harada, 2017）。
2016年の新カリキュラム実施から３年経った現在は、利害関係者のニーズをどのように満たして
いるかを確認し、その影響を検証する第３の段階にある。カリキュラムの振り返りと評価では、
58 早稲田教育評論　第 34 巻第１号
全ての利害関係者の視点での検証が必要となるが、本稿では、最も重要な利害関係者である学生
の認識と解釈に焦点を当て、英語学習における評価の一環としてのニーズ分析を報告する。
学生の言語使用領域に関するニーズ分析は、シラバス設計のみでなくテスト開発においても、
その設計の基盤となる情報を得るための有効な手段である。本研究では、テスト開発に向けた
論理的枠組みとして、目標使用言語領域あるいはTLUドメイン（the target language use domain: 
TLU domain; Bachman and Palmer, 2010）の考え方に基づき進める。テストにおける目標使用言語
領域とは、受験者が受験しようとするテスト外で実践することを求められる言語使用タスクの環
境・文脈のことである（Bachman & Palmer, 2010）。Sawaki（2017）が述べるように、主要な利害
関係者グループのニーズと価値観は、目標使用言語領域に適切に反映される必要があるが、政府
による大学におけるEMIの推進により、目標使用言語使用領域自体がこれまでとは異なり、変
化しているため、その定義をするのは容易なことではない。文科省による『グローバル化に対応
した英語教育改革実施計画』（教育改革協議会，2013）によると、高等学校において発表、討論、
交渉等の高度な言語活動を行うことや、中学校においてさえ授業を基本的に英語で行うことが求
められるなど、それを指導する教員の指導力・英語力を向上させることが急務であると提言され
るなど、英語教員養成課程を含む学部学科ではこういった方針への対応が求められる状況にあ
る。
Sawaki（2017）は、Messick（1989）が評価の使用の社会的意義における、単一の概念として
のテストの妥当性（unitary concept）という考え方、また、言語テストの妥当性の検証および
使用について提案されている議論の枠組み（例：Bachman & Palmer, 2010; Chapelle, Enright, and 
Jamieson, 2008）を引用し、テストの設計に利害関係者の視点を組み込むことの重要性ついて、
指摘する。Messick（1989）の「テスト妥当性を単一の概念と定義し、構成概念妥当性の概念
をテストの妥当性の根幹と位置づける」（澤木，2011，p. 55）理論は、歴史的な転換点であり、
バックマン，パーマー（1996／2000）の「テストが意図された目的を果たすうえで役立つ度合い
を指すテストの有用性」（澤木，2011，p.55）の概念と共に、近年の言語テスト研究に大きな影
響を与えてきた。Messick（1989）の理論は、テストの妥当性を広く定義し（Kane, 2006）、テス
ト評価の信頼性だけでなく、「出来上がったテストが、適切な形で使用され、望ましい結果をも
たらすのであるかに関する評価」（澤木，2011，p. 55）もテストの妥当性の要素に含める必要性
が指摘されている。
本研究では、学生のニーズと今後開発しようとする形成的評価テストの内容に隔たりがある場
合に起こり得るネガティブな波及効果を生まないためにも、英語を媒介とする授業に対する学生
の意識調査を行いたい。上記を背景として、現在のニーズ分析研究では、質問紙による学生回答
を因子分析することで、次の二つの研究課題に取り組む。
１．CBIブリッジ科目に関する学生の意識は、どのような因子構造で説明ができるか。
２．研究課題１および記述統計量の分析から新カリキュラムのCBIブリッジ科目に対してどの
ような学生の意識が解釈できるか。
以上の結果をもとに、今後構築を目指すEAPコースの形成的評価テストに際して本調査をど
のように反映できるか、その可能性についても考察する。
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４．方　法
４．１　調査対象
早稲田大学教育学部英語英文学科2018年度１年生（2018年12月実施）の119名が本アンケート
調査に参加した。全参加者は、本調査参加時点で、上記の２つのCBIブリッジ科目を受講して
いる。英語レベルは、TOEFL ITPの平均スコアが526.4（SD＝39.4）で、前年度１年生全体の
TOEFL ITP平均スコアは515.1（SD＝41.4）より若干高いが、本稿でのデータは、アンケート最
終頁での英語学習背景質問項目への自己申請によるもので、TOEFLスコアについて回答のあっ
た学生51名（全体の43％）の平均である。昨年度の学科集計のデータの採取法とは異なり、比較
的スコアの良い学生が回答している可能性を考慮すると、昨年度と比較して英語レベルは概ね同
等と考える。１年以上の海外滞在経験については、英語圏３名（２歳～７歳が１名、１歳～３歳
が１名、０歳～12歳が１名）、ヨーロッパ圏２名、アジア圏３名であった。なお、英語を媒介と
した授業を初等・中等教育で受けたか否かの設問は設定していない。
４．２　アンケート調査内容
参加者に実施されるニーズ分析アンケートは、CBIブリッジ科目における学生の認識を調査す
るために本研究において作成された。アンケートは、６件法（セクション１）での回答と自由記
述（セクション２）の２つのセクションで実施したが、本稿ではセクション１のみを扱う。セ
クション１は主に次の複数観点からEAPコースでの学生の認知パフォーマンスを調査するため
に設計された。当該学部学科での英語で行われる授業に対する理解・期待、教室での授業とのか
かわり方、自律学習、英語学習の目標設定およびその達成に対する自己評価など合計35項目の選
択式の質問項目であった。質問項目は、学習認知に関する理論に基づき設定した。授業におけ
る感情的な関わり方が学習者が取得した情報を保持するのに役立つという仮説から（Anderson、
1990）、これに関して問う項目を設定した。また、Zimmerman（1986、1989）およびSchunk and 
Zimmerman（2008）は、自律的能力が学習者が適切な目標を設定し、学習戦略を効果的に採用
し、学習プロセスを監視し続け、現在の目標を達成するために必要なときに助けを求め、さらに
次のステップの準備に役立つと主張している。この自律学習は、今後、言語学習のアドバイス提
供において、自律的な学習者になるために必要なガイダンスを提供する際に有用となる。なお、
アンケートの指示文は、「英語で授業が行われている専門必修科目 Introductionto Language and 
Communicationと Introduction to Literature and Cultureについての質問です。上記の２科目につい
て以下の項目がどの程度自分の状況に当てはまるかを６段階から一つ選び、該当する数字に〇を
してください」というものであった。
セクション１の項目では、学生は６件法（１＝まったく当てはまらない；２＝ほとんど当ては
まらない；３＝どちらかと言えば当てはまらない；４＝ある程度当てはまる；５＝ほぼ当てはま
る；および６＝非常によく当てはまる）で自身の意識に最もあてはまるものを選択して回答し
た。最後に、英語資格状況や海外滞在経験などを問う学習背景に関する質問項目を設定した。
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４．３　手　順
アンケート調査は、2018年度秋学期の終わりに、著者が、１年生全員対象の必修の内容学習科
目である授業の１つに訪問して調査の目的と手順を説明した上で、研究への参加に同意した学生
を対象に実施し、学生はその場でアンケートに回答、アンケート用紙を回収をした。参加者がア
ンケート回答にかかった時間は約20分であった。
４．４　分　析
６件法での全35項目への回答（119名）に対して探索的因子分析（Exploratory Factor Analysis-
EFA）を行い、35項目の観測変数間の相関パターンの背後にある共通の特性（潜在変数）あるい
は因子構造を特定した。同時に因子間の相関分析を行い、因子間の関係も確認した。これは、
4.2に示した先行研究の理論に基づくいくつかの構成概念を反映したアンケート項目を作成した
ものであるため、アンケート調査が求めている質問項目が研究目的に沿ったものになっているか
の妥当性を検証するために行った。
５．結　果
５．１　探索的因子
探索的因子分析実施にあたっては、119名のデータの内、欠損値が含まれる６名分を分析対象
から除外し、計113名の回答を対象とした。予備的分析として、記述統計量を確認、単変量正規
性の検定では、歪度－1.19～0.30、尖度が－0.87～1.24といずれも±2の範囲であること、また、
多変量正規性については、標準化された残差の回帰の正規P-Pプロットが直線を描くことから、
正規性が想定できた。次に外れ値の確認として、マハラノビスの二乗距離を計算し、回答者ごと
に計算される距離を0.1％水準で確認の結果、該当するカイ二乗値を超える回答は113名中８名で
あった。カイ二乗値を超える回答者の回答パターンを確認したところ、全ての項目で同じ数字を
選ぶ、あるいは、６，５，４，３，２，１，２，３，４，５…を繰り返すなど、明らかに不自然
な回答パターンであったことから、８名は外れ値として分析対象から除外した。結果、計105名の
回答をEFAの分析対象とした。
なお、分析にあたっては正規分布が想定され、サンプルサイズも100以上で大きさが確保され
ているため、最尤法を採用した。また、外国語教育の文脈で、さらには全ての項目でCBI科目
についての質問項目であることから、因子間で何らかの相関が想定されるのが通常であるため、
因子軸の回転は、斜交回転のプロマックス回転で行った。
因子の推定にあたっては、全質問35項目でEFAを実施した結果から、因子負荷量が低かった
Ｑ1（因子負荷量が全て .25以下）および２因子間で判断が曖昧であったＱ29はの２項目について
は、質問内容を再検討した結果、両質問とも、大学入学前、あるいは、高校時代に関する質問で
あったため、CBIブリッジ科目の認識とは直接関係が弱いと判断した。従って、２項目について
は、学習者背景を検討する際の資料としては活用が可能であると思われるが、今回の因子分析の
対象からは外し、全33項目で再分析を行った。因子数の決定にあたっては、固有値１で因子を決
定する基準と共に、スクリー基準を参考にした。次に、因子分析結果として得られたパターン行
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列に注目し、理論的観点から因子分析結果を吟味し、最終的な判断をした。
まず、固有値３のサイズを使用して因子の数を決定する場合、１より大きな固有値を持つもの
を因子とし、５因子解が示唆された。図１のスクリープロットを見ると、横軸の因子番号５の箇
所までで固有値が大きく落ち込み、以降落ち込みがなだらかになっており、５因子解が候補とし
て考えられる。また、５因子の箇所が縦軸の固有値１付近でもあることから、この二つの組み合
わせでの因子数はひとまず５つであると判断できる。次に、パターン行列（表１）から、５因子
解であることが確認できる。これはスクリー基準と固有値による解釈は合致していて、５因子解
の推定が可能である。次に、33項目のグループ分けの結果を確認すると、英語で行われる授業に
関する知識を測ることを想定した７項目（項目１～７）で、他の因子の負荷で大きいものがあり
当該２科目に対する設問とそうでないもので分かれたが、他は概ね作成の意図通りのグループに
分かれ各因子の質問項目の内容を吟味した結果、共通する特性が確認できるため、最終的に５因
子解を採択した。また、パターン行列の各因子内には0.6を超える大きい因子負荷量を示す変数
が３つ以上含まれるため、それぞれを一つの因子として認められると解釈した。各因子の信頼性
係数（表２）を確認し、各因子のクロンバックαは0.86～0.95で、高い信頼性係数が得られた。
なお、因子１のＱ. 16は因子負荷量１を超える不適解となった。不適解の場合、項目の見直しの
削除が検討されるが、内容を検討の結果、因子１の項目として適切と判断した。
図１．スクリープロット
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表１．パターン行列
因子
1 2 3 4 5
ｑ16 1.042 －.127 －.079 －.169 .096
ｑ14 .845 －.080 .270 －.193 .021
ｑ17 .844 －.125 .117 .035 －.020 
ｑ15 .791 .121 .168 0.00 －.186
ｑ9 .763 .041 －.007 .036 .098
ｑ10 .694 .238 －.062 .118 －.157
ｑ13 .684 .224 －.142 .024 .044
ｑ8 .676 .167 －.110 .195 －.045
ｑ12 .522 .179 －.010 .105 .096
ｑ19 .504 .123 －.057 .002 .229
ｑ3 .470 －.232 .028 .081 .321
ｑ11 .468 .134 .187 .149 －.066
ｑ25 －.081 .994 .058 －.066 .053
ｑ24 －.019 .983 .021 －.065 .035
ｑ23 －.010 .889 －.022 －.042 .096
ｑ26 .191 .830 .012 .030 －.232
ｑ28 .071 .741 .021 .094 －.067
ｑ27 －.058 .607 .049 －.098 .200
ｑ32 .050 －.086 .881 .087 －.015
ｑ33 .006 .010 .864 －.07 .036
ｑ30 .060 .020 .807 .092 －.064
ｑ35 －.018 －.131 .803 .036 .129
ｑ31 －.174 .294 .777 .007 .048
ｑ34 .121 .158 .651 －.08 .022
ｑ6 －.024 －.046 .013 .991 －.021
ｑ7 －.026 .017 .026 .797 .127
ｑ5 .126 －.138 .061 .632 .212
ｑ4 －.008 －.152 .169 .080 .666
ｑ22 .280 .196 －.281 .038 .598
ｑ21 .371 －.033 .181 －.102 .571
ｑ18 －.209 .305 .011 .215 .566
ｑ20 .338 .208 －.009 .021 .395
ｑ2 .039 .165 .109 －.007 .372
注） 因子抽出法：最尤法、回転法：Kaiserの正規化を伴うプロマックス法。網
掛けは因子負荷量0.3以上。
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以下、因子（潜在変数）と質問項目（観測変数）の対応表（表３）を参照しながら各因子の解
釈を進める。
まず因子１は、授業内活動への参加、取り組みの度合い、授業内タスクへの理解や対応の度
合いを問うという共通特性が確認できたため、因子全体としては「CBIブリッジ科目への適応状
況」という共通特性を背後に持つと考えられる。ただし、さらに詳細に項目内容を分析すると、
質問番号３，８，９，10，11，12，19は、情緒・感情面での適応・共感を測っている一方で、質
問番号13，14，15，16，17は、授業内タスクや言語面での適応度を測っている項目と考えられ
る。従って、因子１は、情緒・感情面での適応を測る項目（1ａ）と課題・言語面での適応を測
る項目（1ｂ）の２種類から構成されると考える。
次に因子２は、言語面で学生がどのようなスキル等を身に付けたがっているか、あるいはどの
ような達成目標を抱いているかといった共通の特徴を持つ項目であることがわかる。従って、因
子２は、「言語面（英語）での達成目標」という因子の解釈が可能である。
因子３は、学生が英語の４技能や授業で求められている英語に関するスキルについてどのよう
に「言語面での自己評価」をしているかという共通因子を持つと考えられる。
因子４は、３項目のみであるが、この因子については、CBIブリッジ科目のシラバスに関する
知識や理解に特化した項目を測っていて、「CBIブリッジ科目に対する理解」と解釈できる。
因子５は、CBIブリッジ科目に関する内容ではあるが、授業外で学生が関心を持ち、自主的に
考えて働きかけなくてはならないことが内容的に共通する特徴だと考えられ、「CBIブリッジ科
目に関する自律的学習態度」と解釈できる。これは、授業の内容に関することと共に英語で行わ
れる授業に関連したシラバスやカリキュラムに自ら関心をもって知ろうとする自主性も問うてい
て、多少異なる性質を含むことから、他の因子に比べて信頼性係数が若干低くなっている可能性
が考えられる。
以上の統計の結果を踏まえ、内容面での因子の分け方が妥当であるかを吟味した結果、最終的
な各因子の解釈を表４に示す。
表２．因子の項目記述統計量と信頼性
項目平均値 平均値 最小値 最大値 範　囲 最大値／最小値 分　散 項目の数 信頼性係数α
因子１ 3.938 3.105 4.381 1.276 1.411 .095 12 .95 
因子２ 4.694 4.533 4.886  .352 1.078 .014  6 .94 
因子３ 3.495 3.143 3.886  .743 1.236 .091  6 .93 
因子４ 3.302 3.200 3.410  .210 1.065 .011  3 .91 
因子５ 3.643 2.924 4.019 1.095 1.375 .169  6 .86 
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表４．因子（潜在変数）の解釈
因子 因子の解釈
1 CBIブリッジ科目での授業への適応の認識 1ａ．情緒・感情面での適応・共感
1ｂ．課題・言語面での適応
2 （CBIブリッジ科目を受ける上での）言語面（英語）での達成目標
3 （CBIブリッジ科目を受けた１年次後期時点での）言語面（英語）での自己評価
4 CBIブリッジ科目設定に対する理解
5 CBIブリッジ科目に関する自律的学習態度
　　　　　　　　　　 　表３．因子（潜在変数）−質問項目（観測変数）対応表 （N＝105）
因子 番号 質　問 M SD
1ａ 3 授業中開始時点までに、英語英文学科の全体の授業の内容を調べた。 3.10 1.49
1ａ 8 授業内での活動に積極的に参加している。 3.98 1.26
1ａ 9 授業内容にとても興味をひかれることがある。 3.83 1.07
1ａ 10 授業中の講義や活動で笑ったり感動したりすることがある。 3.82 1.23
1ａ 11 授業内で他の学生とうまくコミュニケーションが取れている。 4.10 1.17
1ａ 12 同じ授業を履修している他の学生から刺激を受けることがある。 4.12 1.21
1ａ 19 授業でわからない内容があったときに聞ける人がいる。 3.92 1.21
1ｂ 13 授業の提出課題は全て完了できた。 4.38 1.16
1ｂ 14 授業で扱う読み物の内容は十分に理解できる。 3.99 1.00
1ｂ 15 教員の英語での口頭の指示や授業の内容を十分に理解できる。 4.16 1.08
1ｂ 16 授業内で必要なノートを取ることができている。 3.86 1.08
1ｂ 17 授業内で英語での質問に答えることや、プレゼンをすることなど、英語を話す場面に十分に対応できている。 3.99 1.03
2 23 学術的な文章を読んで理解する力を身に付けたい。 4.53 1.35
2 24 英語で行われる専門的な内容の講義や発表を聴いて理解する力を身に付けたい。 4.73 1.24
2 25 正確な英語で論理的にまとまった文章を書く力を身に付けたい。 4.71 1.25
2 26 英語で人と話し合いができ、自分の意見をしっかり表現できるスピーキング力を身に付けたい。 4.89 1.24
2 27 外部英語テスト（TOELなど）受験などの目標がある。 4.63 1.28
2 28 海外の大学で授業を十分に受けられる英語力（４技能）を身に付けたい。 4.67 1.36
3 30 大学入学後、自分の英語力は他の学生と比べても劣らないと思う。 3.54 1.32
3 31 英語の読解力は高いほうだと思う。 3.80 1.27
3 32 英語のリスニングは高いほうだと思う。 3.24 1.39
3 33 英語で文章を書くのは得意な方だと思う。 3.36 1.34
3 34 準備をすれば英語でプレゼンテーションができると思う。 3.89 1.31
3 35 英語の発音には自信がある。 3.14 1.50
4 5 上記の２科目の授業での目標達成（身に付けるべき英語力）を理解している。 3.20 1.20
4 6 上記の２科目のシラバス（授業内容・進度・やり方）を理解している。 3.30 1.32
4 7 上記の２科目の授業はどのように評価されるかを理解している。 3.41 1.31
5 2 授業開始時点までに、主に英語で行われる授業科目があることを知っていた。 3.99 1.55
5 4 ２年生以降にどのような授業が英語で行われるかを知っている。 2.92 1.37
5 18 授業の理解のために予習や復習を自主的に行う。 3.44 1.31
5 20 授業でわからないところはそのままにせず、できるだけ解決しようと努力する。 3.78 1.13
5 21 授業の中で自分の苦手な点はどこか自覚している。 4.02 1.11
5 22 授業に必要な勉強のやりかたがわかっている。 3.70 1.05
1 入学前に早稲田大学英語英文学科で専門科目を英語で受けられることに期待していた。 4.04 1.48
29 英語は高校時代に得意科目だった（成績が良かった）。 4.73 1.29
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最後に、因子間相関（表５）を確認したところ、因子２と３のみ0.38と若干0.4を下回ったが、
他全ての因子の組み合わせで、0.4以上の中程度の相関がみられた。これは、それぞれの因子が
共通の内容（英語で授業を行う科目に関する事柄）をそれぞれのレベルから測定しているため、
中程度の相関があると考える。
因子１の他因子との相関が相対的に高いのは、全ての項目がCBIブリッジ科目について尋ね
ており、授業での適応度は、全ての項目に関連するからであると考えられる。因子２と３の相関
が他と比べて低い傾向にあるのは、言語面での達成目標が高いことと、実際に達成できているか
という評価は必ずしも一致しないということで、両因子の解釈からすると理解できる。また、因
子４と５の相関の高さは、因子４のCBIブリッジ科目について意識的に理解を図ろうとする姿
勢は因子５の自律的学習態度と関連するためであると考えられる。これらの分析からも、因子間
相関の値も妥当と判断した。
以上の統計的基準および項目内容での因子分析の精査の結果、５因子解、ただし因子１につい
ては、２つの面を測る項目から構成されるとし、各因子の解釈に基づき、次節にて考察を行う。
５．２　各因子の解釈と因子および項目記述統計量の分析
５．２．１　因子１：CBIブリッジ科目への適応の認識
因子 1ａの学生の「CBIブリッジ科目への情緒および感情面での適応」に関する認識は、表３
に示すように、質問項目８，９，10，11，12，19のそれぞれの平均値が3.82～4.12と３の「どち
らかというと当てはまらない」と４の「どちらかというと当てはまる」にまたがる結果となっ
た。これは、学生が情緒・感情面ではCBIブリッジ科目に適応しきれていない部分もあること
の反映と解釈できる。また、質問項目19にあるよう、「授業で分からない内容があったときに聞
ける人がいる」（M＝3.92）は比較的肯定的な回答であるが、一方で、困ったときに相談できる
人がいない学生が一定数いることもうかがえる。質問項目３については、他の６項目に比べて一
段と平均が低く（M＝3.10）、標準偏差も大きめ（SD＝1.49）であり、表１のパターン行列を確
認すると、因子５（自律的学習態度）の因子負荷量も0.321であることから、因子５との関連性
が高い内容と考える。
因子 1ｂ「CBIブリッジ科目への課題および言語面での適応」に関する認識は、質問項目13，
14，15，16，17のそれぞれの平均値が3.86～4.38と、情緒・感情面での適応に比べるとさらに
表５．因子間相関
因子 1 2 3 4 5
1 1.000
2 .644 1.000
3 .562 .377 1.000
4 .619 .454 .445 1.000
5 .649 .496 .437 .615 1.000
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正の方向へ寄っていて、「授業で扱う読み物の理解」（M＝3.99）、「授業でのノートテーキング」
（M＝3.86）、「英語での応答やプレゼン等英語を話すこと」（M＝3.99）については、一応、対応
ができていると考えていることがわかる。特に、「課題の提出」（M＝4.38）や「英語での口頭の
指示や受容内容の理解」（4.16）は比較的うまく対応ができているという認識を持つようである。
因子１全体での項目平均値は3.94（表２．参照）と５項目の中では、因子２に次いで高く、
CBIブリッジ科目での授業（class/classroom）への適応については、適応しきれていない学生、
あるいは、事柄があるという前提ではあるが、全体としては概ね良好と考えられる。
５．２．２　因子２：（CBIブリッジ科目を受ける上での）言語面（英語）での達成目標
質問項目23～28の６項目のそれぞれの平均値は4.53～4.89で、項目平均値は4.69と５因子の中
で最も高く、分散は .014と小さい。これは一貫してどの質問項目でも、言語面での達成目標を強
く認識していることを示すと考えられる。その中でも項目26の「自分の意見が言えるスピーキン
グ力」（M＝4.89）は、全項目の中で群を抜いて高い値である。その後に続くのは、「英語での専
門的な講義を聴く力」（M＝4.73）と「正確で論理的な文章を書く力」（M＝4.71）であり、これ
らは、CBIブリッジ科目で求められている英語力、あるいは身に付けられると期待している英語
力への認識と理解することもできる。
５．２．３　因子３：（CBIブリッジ科目を受けた１年次後期時点の）言語面（英語）の自己評価
質問項目30～35の６項目のそれぞれの平均値は3.14～3.89で、項目平均値は3.50と５因子の中
で因子４（CBIブリッジ科目設定の理解）の次に低い値である。特に、因子２の「目標」と比較
すると全体に１ポイント以上低い値となる。６件法での回答３が負、４が正の回答であることか
ら、仮に3.5を正負の境目と考えると、６項目中３項目（「リスニング力」3.24、「文章力」3.36、
「発音」3.14）が、負に偏った回答となる。比較的高い項目は34の「準備をした上でのプレゼン」
（M＝3.89）と「読解」（M＝3.80）で、どちらも即興性を比較的求められない項目である。特に
項目35の「英語の発音」への自己評価は各段に低く（M＝3.14）、全項目の中で最低の値である。
ただし、標準偏差は大きな値（SD＝1.50）となっているため、学生によって認識に差があるこ
とも推測できる。
５．２．４　因子４：CBIブリッジ科目設定に対する理解
質問項目５，６，７の３項目のそれぞれの平均値は3.20，3.30そして3.41で、項目平均値は3.30
と５因子の中で最も低い値であり、また、分散が .011と非常に小さいことから、一貫してCBIブ
リッジ科目設定に対する理解は低いことがわかる。項目７は成績評価に関わるため、３項目の
中では幾分か高めである。表３の因子間行列を確認すると、他の因子との相関としては、0.45～
0.62の中程度の相関が見られる。相関は因果関係を示すものではないため、CBIブリッジ科目設
定についての理解が進む効果は明確ではないが、達成目標や授業の進め方について認識を高める
余地はありそうである。
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５．２．５　因子５：CBIブリッジ科目に関する自律的学習態度
表１のパターン分析の因子負荷量から分かるように、因子５の自律的学習態度は、他因子との
関連性が高い項目が多く、20「わからないところを解決しようとする」姿勢と、22「授業に必要
な勉強のやり方」の理解は、因子１の授業への適応の度合いと関連性がある（因子１の因子負荷
量がそれぞれ0.34，0.37）ことが推察できる。また、18の予習復習の実施と因子２の言語面での
達成目標の意識の高さと関連がある（因子２の因子負荷量が0.31）ことが示唆される。興味深い
のは、21の「授業の中で苦手な点がどこか自覚している」という項目が、因子１との関連性を示
すと同時に因子３の英語における自己評価に対して負の因子負荷量（－0.28）を示している点で
ある。苦手の自覚＝自分を評価できない点がある、ということと合致していることを示すと考え
られる。
６．考察・結論
以上、本研究では、本学の教育学部英語英文学科の２つのCBIブリッジ科目で学部生の学習
をサポートするための形成的評価テスト作成の基礎となる情報を得るのために、欠損値と外れ値
を示すデータを除いた105名の学生のアンケート調査データの因子分析とそれに基づく記述統計
量の分析を行った。以下、３つの研究課題に沿って考察を進める。
研究課題１：CBIブリッジ科目に関する学生の意識は、どのような因子構造で説明ができるか。
探索的因子分析を実施し、スクリー基準をもとに固有値の落差、因子の項目内容と因子間の相
関パターンを考慮した上で５因子解を採択した。５因子の解釈については、表４に示すように、
因子１「CBIブリッジ科目の授業への適応の認識」は、1ａ .「情緒・感情面での適応・共感」お
よび 1ｂ .「課題・言語面での適応」から成ると解釈できると判断した。因子２は、「CBIブリッ
ジ科目を受ける上での言語面（英語）での達成目標」、因子３は、「CBIブリッジ科目を受けた上
での言語面（英語）での自己評価」、因子４は、「CBIブリッジ科目設定に対する理解」、そして
因子５は、「CBIブリッジ科目に関する自律的学習態度」と解釈した。本研究でのアンケート項
目は、先行研究の概念に基づき、独自に作成したものであるが、研究目的に有効な共通潜在因子
の解釈が可能であり、アンケート結果を基に分析を進めることができると判断した。
研究課題２：研究課題１および記述統計量の分析から新カリキュラムのCBIブリッジ科目に
対するどのような学生の意識が解釈できるか。
この研究課題では、主に因子１、２および３の分析結果が参考になる。分析結果では、学生は
感情的また言語能力的に授業に十分に関わりを持ち、適応できている。また、言語面でさまざま
なスキルの獲得に向けて、達成目標を強く認識している一方で、言語的パフォーマンスへの自己
評価は全体に低く、音声を伴った活動（リスニング、口頭での意見表出、発音など）、また言語
的に正確で論理性のある英文を書く力の自己評価が低い。即興性を求められるパフォーマンスに
は問題を抱えているようである。英語の発音に対する自己評価が極端に低かったが、標準偏差が
比較的大きいことから、学生による認識には格差があるようである。ただし、自己評価の低さは
自分に対する冷静な判断、あるいは、達成目標の高さの裏返しである可能性もあるため、一概に
問題点であると結論付けることはできない。今後さらに、自由記述でのコメントの分析や、学生
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への個別インタビューで明らかにする必要があると思われる。
言語パフォーマンスとの直接の関連性は明らかではないが、CBIブリッジ科目の設定に対する
理解は非常に低く、英語だけで授業を行う重要性は認識していても、意義や目標設定について明
確には理解していない可能性がある。今回は分析の対象とはしていないが、自由記述のコメント
の中には、「（CBIブリッジ科目で）どのような技術の獲得が目標とされるのかわからない」とい
うコメントもあったことから、言語面と共に、CBIブリッジ科目の設定理由などの理解が増すこ
とで、ポジティブな効果が期待できるかもしれない。言語面での評価および支援と併せて、こち
らの理解を促す取り組みが必要かもしれない。
しかしながら、因子１全体での項目平均値は3.94（表２．参照）と５因子の中では、因子２に
次いで高く、CBIブリッジ科目での授業（class/classroom）への適応については、適応しきれて
いない学生、あるいは、事柄があるという前提ではあるが、新しいカリキュラムへの学生の取り
組みや受け止めは、全体としては概ね良好と考えられる。
最後に、今後構築を目指すEAPコースの形成的評価テスト作成に際して本調査をどのように
反映できるかの可能性についての考察を加えたい。
因子２の分析結果から、学生が達成したいと考えている語学面での目標の高さ、とりわけ、英
語での講義を理解し、自分の意見を口頭や文章で表現する力を身に付けることを強く望んでお
り、読解や外部試験でのスコア獲得など、大学入試に向けてこれまで取り組んできたものを越え
て、大学ではより実践的でオーセンテックな英語力を身に付けられることを期待していることが
伺える。それは、海外の大学で授業を十分に受けられる英語力（４技能）を身に付けたいと考え
ていることからも推察できる。その際に、因子３の自己評価と比較した場合、自分に足らない点
として掲げている内容を考慮すると、専門的内容を英語で聞き取れるリスニング力、様々なタス
クに対応できる言語的にも正確なライティング力といったEMIで必要となる項目を、他科目と
連携し適切な指導または評価につなげる契機になるのではないかと考える。さらに、海外の大学
で英語で授業を受ける力を測るテストというと、TOEFLあるいは IELTSのような形式のテスト
が挙げられるが、そのような標準化されたテストの形式を参考にしながら、より本学部学科で必
要とされる言語能力や科目内容といった言語使用目標領域を明確にし、それを反映したテストを
作成することで、学生が意欲的に受験に臨み、学生の強みや弱点を指摘できるきめの細かい診断
的テストとなるのではないかと考える。
７．今後の課題
本稿では、６件法での探索的因子分析を行い、因子構造を特定し、学生のCBIブリッジ科目
に対する意識の調査を行ったが、アンケートのセクション２の学生の記述回答に対する分析と併
せて検証する必要がある。特に、学生の抱えている問題点については、丁寧に分析し、考察を進
める必要があると考える。
また、形成的評価テストを設計するためには、言語使用目標領域の主要言語使用タスクの言語
特性に関するより具体的な詳細を調査することや、CBIブリッジコースの教室での相互作用に関
する談話分析、およびTLUドメインでの主要な言語使用タスクに関する、より詳細なジョブ分
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析（例、Rosenfeld et al.、2001）などの調査が必要となる。プロジェクトでは、現在、指導者へ
のフォーカスグループでのインタビューの分析、授業内で指導者によって使用される英語講義の
談話分析、標準化された大規模テストの結果の分析を並行して行っている。全ての情報を有機的
に結び付ける作業を行っていく予定である。
【付記】本研究は早稲田大学教育総合研究所一般研究部会「教育学部英語英文学科新カリキュラ
ムのニーズ分析─EAP（アカデミック英語）からEMI（英語による専門科目授業）への橋渡し」
（2018－2019）（代表：原田哲男）の研究成果の一部である。
【謝辞】本研究の実施に当たり、早稲田大学教授の原田哲男先生ならびに澤木泰代先生には丁寧
なご指導を賜った。また、アンケートを取るにあたりご協力いただいた早稲田大学英語英文学科
の先生方、学生の皆様に改めましてお礼を申し上げたい。
注
１　査読者からEAPとEMIは基本的に異なるものなので、「CBIからEMIへの橋渡し」とタイトルを
変更したらどうかという非常に貴重なコメントをいただいたが、CBIという用語は包括的な用語
であるために、EAPの具体性が失われる可能性があることと、また本稿ではEAPもEMIも広く
はCBIの一つの形態として捉えているために、タイトルの変更はしなかった。
２　大学でのEMI授業では、教科書の英語を読み、エッセイを書くことに加え、講義を聞く、教室
でのディスカッションに参加するといった音声での英語運用能力が必要とされる活動が増える
（Uchihara & Harada, 2018, pp. 567-568）。英語で行われる授業における学習者のパフォーマンスは
様々な要因によるものの、語彙知識に対する自己評価高い学習者、とりわけ、聴覚的（aural）に
理解できる語彙力が高いと自覚できる学生は、（writingや speakingといった）能動的な英語能力も
高いと自己認識できる（Uchihara & Harada, 2018, 564）という報告もあることから、EMIで求めら
れる能力の重要な要因として、英語のアウトプット能力、音声認識を伴う語彙力を挙げることが
できる。
３　固有値とは各因子の全項目に対する支配度を表す指標である。
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